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デューイ教育論 における〈子 ども〉の問題
一 く子 ど も〉の構成理論についての考察一
問 題 の 所 在
「いまやわれわれの教育に到来しつつある変革は,重力の中心の移動である。それはコペ
ルニクスによって天体の申心が地球か ら太陽に移 された ときと同様の変革であり革命である。
このたびは子どもが太陽 とな り,その周囲を教育の諸装置が回転する。子 どもが中心であり,
この中心のまわ りに諸々の装置が組織きれる。」1)
そのイメージの換起力ゆえにしばしば引 き合いに出されるこのデューイの言葉は,児童申
心主義の宣言として,そ してデューイの〈子ども〉観を明瞭に表明しているもの として理解
きれてきた。デューイの教育論の説明をするときに,ま ず この文章を引用し,デ ューイのこ
の時点での教育理論の特徴は児童中心主義にあ り,後の世界恐慌 とい う社会現実に直面 して
か ら,社会中心主義へ と転換す るとい うのが通俗的になされて きている。しかしなが らこの
よ うな理解はほとん ど同時期に書かれた 『私の教育信条』(1897年)や『子どもとカリキュ
ラム』(1902年)といっだ論文の内容 と矛盾するのみな らず,こ の引用箇所の前後の文脈 と
も一致しない ことか ら,誤解であるよ うに思われ る。この誤解が生じた原因は一っにはデュ
ーイのこの文章の曖昧 きに求められるか もしれないが,それ以上にデューイが教育論を構想
する上でく子 ども〉をどのよ うな原理で捉えよ うとしたのか とい う考察が欠如 していたこと
によると思われる。なるほどこれまでに も,〈子 ども〉はデューイ教育論の中心概念たるく経
験〉やく生長〉 といった概念の下に連関して考察 きれてきたことはい うまで もない。しかし,
〈経験〉やく生長〉 とい う概念はく子 ども〉のみな らず人間の在 り様をとらえる一般概念で
あって,〈 子 ども〉 とい う人間の特殊な在 り様を示す概念ではなかったことか ら,デューイ
においてく子ども〉把捉の方法や内容を示す上では不充分であるといわねばなるまい。
ところで,教育 とはその最 も根源的な意味において,未 成熟な人間(子 ども)を成熟した
人間(お とな)に なすことであるがゆえに,教 育の理論においては成熟した人間 と未成熟な
人間 とい う二つの人間の在 り様についての観念が必ず存在していると言える。そして,そ の
ときに措定 されるく子 ども〉は一般にく人間〉 として解 されるものと同一ではなく,単なる
く人間観〉には還元 し尽せない特殊な人間の在 り様 としてのく子 ども〉の理論があったとい
える。言い換えれば,教育現象の反省の理論 としての教育理論は,〈子 ども〉に対する理論
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的反省を持っことなしには成立しないのである。 このことはデューイの教育理論についても
いえるのであって,デ ューイの教育理論成立の過程においては,〈子 ども〉の理論が隠され
た前提になっていると考えねばならない。 すなわちデューイにおいて勝 義の意 味でのく人
間〉の理論 としてく経験〉の理論があるが,〈 経験〉の理論はそれ自体 としては教育の理論
とはな りえないはずであって,〈 人間〉の理論 としてのく経験〉理論 と教育の理論 としての
く経験〉理論の間にはく子ども〉の理論が介在していると考えねばならない。しか しなが ら,
これまでのデューイ教育理論の初期研究においては このような視角か らは充分に考察 きれて
きたとはいいがたいのである。〈子ども〉の理論はある特定の視座か ら,特定の方法を用い
て構成 きれてお り,それ自体緊密に教育の理論 と連関していることか ら,デューイの教育理
論成立過程において,〈子 ども〉が理論的にどのよ うに把握 きれているか とい うく子ども〉
の構成理論を探 ることは,デ ューイのく子 ども〉観に対する誤解を取 り除 くことになるだけ
ではな く,〈経験〉の理論 としての教育論をよ り明晰な姿で示す ことを可能な らしめると思
われ る。われわれはこのよ うな観点か ら,デューイの教育論の成立過程,す なわち1880年代
か ら1900年代の論文を主に手がか りとしながら,デ ューイ教育理論におけるく子 ども〉の問
題を考えてみることにす る。
考察の順序 として,ま ず第一章においては,〈子 ども〉を巡る問題の所在 と,その問題の
デューイの規定方法,第 二章においては,デ ューイの人間把握の中心理論である機能主義的
心理学の原理 とく子ども〉の構成にっいて,第 三章においてはデューイの自然把握の方法論
である発生的方法 とく子 ども〉の構成にっいて,第 四章においては,〈子 ども〉の特質を構
成する原理 としての進化論的方法にっいて,第 五章においては,教 育実践におけるく子ど
も〉の理解 とく子 ども〉構成の原理にっいて,そ して終章においては,ま とめと近代子 ども
観の系譜上のデューイにおけるく子 ども〉把握の位置とその評価について述べ る。
1馳〈子 ど も〉の問題の構成方法
われわれがく子 ども〉の内に問題を感ずるとい うことは,〈子 ども〉を把握するためにこ
れまでなされて きた無自覚的なあるいは自覚的な枠組みが機能しに くくなったことを意味す
るゆえにく子 ども〉の問題化は旧来のく子 ども〉把捉の枠組みを光の下にさらすことになる
であろ う。また,よ り優れたく子 ども〉の把捉原理を追究す ることになるであろ う。しか し
考えてみればく子 ども〉に問題を見い出すためには,問題を問題 として確定す る視座がある
のであり,このような視座なしには遠近法的に問題事象を背景の諸事象か ら浮かび上 らせ る
こともで きない。 このような視座は当然,問 題化したく子 ども〉の在 り様 とは異なるく子 ど
も〉の概念を何 らかの形で内包していると考えられる。従って,〈子 ども〉の問題をどのよ
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うにとらえていたかは,そ の人間がく子 ども〉をどのよ うに把捉 していだか とい うことと緊
密な関係にあるといわねばな らず,ま た,〈 子ども〉の問題の自覚の裡には,求 められるべ
き問題解決の方向,新 しいく子 ども〉把捉の理論 も先取的に存在していると言わねばな らな
い。それゆえにわれわれはまずデューイが教育理論を構想するうえでく子ども〉の問題をど
のよ うに捉えていたかの考察か ら出発す る。
まず第一にデューイにおいてく子 ども〉の問題はく子 ども〉の経験の本源的在 り方として
の統一性が社会変容によって引 き裂かれ,そ のことによって十全なく子ども〉のく生長〉が
阻害 されているとい うものであっだ)。ω社会変容はく子 ども〉か ら仕事に参加する機会を
喪失 きせくお とな〉の生活 との間に断絶を生み出しだ。仕事を通 して 「秩序や勤勉の習慣,
責任の観念,お よそ社会において何ごとかを為し,何 ものかを生産する義務の観念な ど」3)
のくおとな〉になるための訓練がなされていたが,〈子 ども〉はこのよ うなことを学ぶ条件
を失なったのである。 このことはく子 ども〉が成熟す ることを困難にしだ。すなわちく子 ど
も〉 とくお とな〉の生活 との間の距離の拡大4)。(2)〈子 ども〉か ら仕事に参加する機会が失
なわれた結果,そ れまで社会生活を通してなされる教育の補完的教育 としてなされていだ学
校の3R'sを中心 とす る教育の意味が変容した。そのtcめく子 ども〉は学校 と社会生活 との
間に深い断絶感を感じるようになっている。すなわち学校 と社会生活 との間のく子 ども〉の
経験の分割5)。(3)その起源において統一的な経験のそれぞれの相を捉えるものとして生み出
された教科がそれぞれの間に何の連関 もな く学校で教えられてお り,この ことは本源的統一
性を有 しているく子ども〉の経験の在 り様か ら離反していると感じられだ。すなわち教科に
よるく子 ども〉の経験の分割6)。
つまり社会変容に伴 うく子 ども〉の生活の変容 とは何よりもく子ども〉が生 き,経験して
いる世界の分割 として表現 きれている。当時く子 ども〉の生活の変容の内に問題 を見い出し
だのはデューイのみではなかったが,彼 のように この変容をく子ども〉の経験世界の分割 と
して把握したのは彼以外にな㍉㌔ この問題の定式化の内にデューイのく子ども〉理解の方法
論の特徴を読み解 くことができよ う。
デューイが捉えた第二のく子 ども〉の問題は,〈お とな〉のく子 ども〉への関心の在 り様
の問題,す なわちどこか らく子 ども〉を捉えるのか とい うことの問題であっナこ。デューイは
「児童研究の解釈的側面』7)(1897年)において,当時のく子 ども〉への関心が三種類の関心
か ら成 り立ってお り,本来それ らの関心はく子 ども〉を捉える視点 として不可欠であるにも
拘 らず,そ れ らの関心間には相互の協働が欠けてお り,〈子 ども〉を一面的にし・か捉え.てい
ない ことを問題にした。
三種類の関心とは,ω プラ トンの時代に成立するところのく子 ども〉を社会的再組織化に
　 　 　 リ コ 　 　 ロ 　 　
おけ る一要 因 として捉 え る実践 的関心,あ るいは政 治的関心,(2)ルネッサ ンスか ら生 じ ロマ
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ン主義者によって深め られたく子 ども〉を象徴的な意義,理 想的予言的な意義を持つものと
　 　 ロ コ
して捉える美的関心,(3)19世紀末に生 じたところの,〈 子ども〉 を生長の過程,進 化の過程
の一部 として捉える科学的関心である。これ らの関心が互いに切離されて主張 されることに
よって,次 のよ うな一面化が生じていたとい う。〔1)〈子ども〉を人格 として捉える美的関心
を持つ ことなしに,科学的関心がく子 ども〉に向けられたことか ら,〈子 ども〉を単なる科
学的研究の対象物 とし・て取 り扱 うこと8)。(2)反対に理想の実現の方途を与 える科学的関心を
持たない ところか ら,美的関心がく子 ども〉を未来の実現きれるべ き理想として捉える立場
か ら,〈子 ども〉の内にくお とな〉の実現 されなかった感傷的願望の象徴を見い出し,慰籍
をくお とな〉に与えるものとしてく子 ども〉を取 り扱 う立場へ と変質せ しめ られること。(3)
相対的に安定した社会ではく子 ども〉は相対的に固定 した方法で取 り扱って もよかったが,
社会は流動的でしか もこれか らどこへい くのか予見することは困難である。それゆえ,<子
ども〉への政治的関心は,柔軟性のある未来のだめにく子 ども〉をして自己統制の能力 と文
明を成 り立たしめている諸道具の支配の能力をつけさせ るがために,こ のことを実現 させ る
ための方途の探究をめざす科学的関心 と結びつかねばならない。 この科学的関心を欠如した
ところか ら生ずる政治的関心の空洞化。
デューイは,問題 を設定し,目的を供給し,科学に動機を与えるのは政治的関心 と美的関
心であるが,こ の要求に応じて この問題を具体的に解決す ることがで きるのは科学であると
考え,三種類の関心が互いにいずれかに包摂 されナこり,孤立 しだりす ることなくそれぞれが
協働することを主張 し79)。
この二重のく子ども〉の問題は,19世紀 のアメ リカ社会の急激な変貌10)によって もたらき
れた ものであった。デューイの思想の中心課題は,こ の社会変貌の内においてく生長〉はい
かにして可能か とい うことであった。言い換えれば,個 の実現 と社会の実現 とを相即的なも
のとして捉える理想主義的発達観が,も はや現実そのものによって否定 され,個 と社会 との
間の深淵が改めて自覚 されるよ うになった中で,個 の主体的かつ動的な適応過程 と社会発展
との統一の原理を究明することにあった。それゆえにデューイは,〈 人間の諸問題〉(prob-
lemsofman)をく生長〉 の問題 と解 してお り,デ ューイの倫理思想,社 会理論 といっtc
分類は多分に便宜的なものにす ぎず,そ れぞれが異なった視座か らく生長〉を問題にしてい
ることを示 しているのである。そしてく子 ども〉の問題 もまた,〈 生長〉 とい う中心課題の
内に位置づけられるものであった。しかしながらく子ども〉の問題は,人 間の問題一 労働
と閑暇,認 識 と行為,人 間と自然,等 々様々な形で両極に引 き裂かれた生の在 り様一 と根
本において共通な性格を持ちつつ も,人間の問題一般 とは異なった形姿を取って現われてき
だのである。それはく子 ども〉が人間(お とな)と は異っだ性格を有 した存在であることに
由来してお り,この相違がく子 ども〉の問題を,〈 人間〉一般の問題か ら隔てている。
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産業化に伴ない閉鎖的な独立自営農民 とい う伝統的な生活は変質せ しめられ,地域共同体
の同質的社会は崩壊し,多様で複雑な社会へ と転換していく。かつてくおとな〉の世界,成
熟の世界はす ぐ間近にあり,〈おとな〉 とは何であるのか,一 人前になるとは何を意味して
いるのか とい うことがく子 ども〉にとって可視的であるような比較的単純で同質的な社会が,
〈子 ども〉にとって見透す ことの困難な複雑に分割 され異質的社会へ と転換す るとき,<子
ども〉の世界 とくお とな〉の世界 との問の距離が拡大し,〈子 ども〉は成熟者の世界へ参入
することが困難 となり,〈おとな〉の充分な配慮 と援助なしにはくおとな〉の世界に入 るこ
とがで きない1')。このよ うなく子ども〉の く子 ども〉 化は,当然 これまで社会に一般に受
け入れ られてきたく子ども〉 観を不透明なものとし疑問符に包むことになる。 またくおと
な〉の生活が閉じられた価値 として不動であればこそ,〈 おとな〉の生活を教育の目的とす
ることができたが,産 業化に伴 う共同体の変質,急 速な都市化 と移民の増大は価値観の多元
化を引 きおこす結果 とな り,もはや教育目的としてのくお とな〉 とい う理想は喪失せずには
おかない。〈 お とな〉への準備 としての教育は社会変化に対応するものでない ことの理解,
既存の価値観の喪失は,〈 おとな〉をして自信を失なわしめ,相対的にく子 ども〉の価値を
高める結果 となるエ2)。急激な社会変化に伴って生 じた問題は社会批判を惹起することになる
が,新 しい理想社会への期待 も同時に生み出すこととなる。理想社会が空間的にではなく時
間的に未来に想定 されるとき,未来の住人たるく子ども〉が社会的側面か ら価値を有するこ
とになる13)。
デューイにおけるく子 ども〉の問題の定式化は,こ のようなく子 ども〉を巡る構図の転換
期において,〔1)学校の問題に限定せず,〈 子ども〉の全生活における変容を捉えて問題化し・
た点,(2泊分達がなぜく子ども〉へ と関心を向けるのかを,歴史的立場か ら問 うことによっ
て,〈 子ども〉への関心を相対化する視点を獲得しており,それゆえく子 ども〉を単に社会
改革の手段 として捉える立場か らも,〈子 ども〉を感傷的に捉える立場か らも,そしてく子
ども〉を単なる研究対象に引 き下げる立場か らも自由にな りえた点において優れている。
さてこのように問題 を規定するデューイのく子ども〉の理論 とはいかなるものであるのか。
私の考えでは,〈子ども〉 とい う人間の在 り様は三っの構成理論か ら,構成 されている。そ
れは第一にく人間〉把握の基本理論としての機能主義心理学(f岨ctionalpsychology),第
二に自然把握の基本理論 としての発生的方法(実 験的方法),第 三にく子 ども〉 の特質を位
置づける理論 としての進化論,こ の三つの構成理論である。
Ir〈 子 ど も〉の機能主義的構成
デニーイにおいてく人間〉を把捉する原理は,こ の時点では 『心理学における反射弧の概
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念』14)(ユ896年)に読 み取 ることがで きよ う。当時,支 配 的であった ヴン ト流 の構成心理学が
刺 激一反応 の反射弧 の概念 を主張す るのに対 して,デ ュー イは機 能主 義心理 学の立 場か ら,
この概念 は古 い心身二元論 の今 日的 な形態 であ ると批判 し,こ の批判を通 して協応 作用(Co-
ordination)とい う独 自の立場 を うちtcてよ うと試 み る。
反射弧 とは包括的 ないし有機的 な統一体 としてではな く,ば らば らに なった部分 を寄せ集
め,そ の無関係 の諸過程 をナこだ機械的 に結 びっけた ものを意味 してい る。感覚刺激,中 枢的
結合,運 動反応 をそれぞれ別々の実在 として捉え るので ある。 この よ うな考 えに対 して,デ
ューイは,別 々 の実在 として捉 え られ た ものは反射弧 と呼ばれ る単一 の具体的 な全体 の中 に
お いて の,活 動上 の区分 であ り,機 能上 の諸要素で あ ると考 え るユ5)。
た とえばく 子 ど も〉が ロウソクの光 に対 して手 を伸 ばし,そ の手 が焔によって焼 かれ るこ
とによって手を引 きもどす とい う場合,通 常 の解釈 では,光 の感 覚は反応 としての手で掴む
ことへ の刺 激であ り,や け どをす るとい うことは,反 応 として手 を引 きもどす ことへ の刺 激
であ ると考 え られ るのに対 して,デ ューイは このよ うな感覚刺 激によって運動 が始 ま る もの
ではな く,運 動 自体 がまず もって存在 す ると主張 す る。す なわ ち感覚刺激 によって運動 が始
ま るのではな く,感 覚一運動 協応作用 によって始 ま る,見 るとい う行 為か ら始 ま るのであ る。
見 る行 為=視 覚的一 眼球運動的協応作用で あるわけで,こ の感覚 と運動 は同p見 るとい う行
為 の内部 にあ るといえ る。 そしてく見 ること〉一く手 を とどか そ うとす る こと〉 とい う行 為
連 関 もよ り大 きな協応作用 であ るとい えるので ある。見 る ことと手 を とどか そ うとす るこ と
は,互 いに強 化 し,援 助 し合 うよ うに何 回 とな く関連 づ け られてい る。 ここではく 眼〉一
く腕〉 の協応作 用が存在 していナこがゆえに,ロ ウソクを見て手 を届か そ うとす ることが可能
なのであ り,こ の見 る行 為が,手 を働 かす とい う行為 を制 御す るのであ るが,こ の ことは,
また逆 に この手 を働 かす行為 が また 目を特定対象に注 ぐよ うに刺激 し制御 しなけれ ばな らな
い とい うことを意 味 してい るのであ る。そ して また,こ の ことは,よ り拡大 きれ変 容 された
協応作用 を もってい ることを意味す る。 このよ うに考 えるな らば,〈 子 ども〉 がやけ どを し
た とい うことは,単 な る感覚(痛 み)と い った ものではな く,一 つのく 経験〉 をなしたこ と
であ るといえ る。すなわ ち,こ の以前 にあった ところのく眼〉一く腕〉一く手〉 の協応 作用
が実現 された ときに,痛 みの性質が この協応作用 の回路 の中に入 り込 む ことによって,<子
ども〉 はく経験〉 を した といえ るのであ る。 「いわ ゆる反応 は,単 に刺激に対す る(to)も
のではない。刺 激に入 り込 む(into)ものであ る。」16)つま り,見 る行為 は 「接触 した ら苦
痛 が生 ず ることを意 味す る光 を見 ること(Seeing-of-a-light-that-means-pain-when-contact-
OCCUrs)」17)とい う拡大 し7C価値(意 味)を もつ見 る行為 となるのである。 つま り,こ の協応
作用 は,新 たな意 味を含ん だ,再 構成 された協応 作用 となるので ある。
　 の 　 　 コ ゆ
このよ うに,反射弧 と呼ばれ るものは協応作用 とい う回路の一つの連続的再構成であって,
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感覚つま り末棺神経刺激,観念つま り申枢神経過程,運動反応つま り行為といった三者ばら
の 　 　 ロ リ 　 　 　 ロ
ばらのものの調整などではな く,統一性を もった活動である。それゆえにこの協応作用の中
で,刺 激一反応 といった語は何か実在の区別を示す ものではな く,目的論的な観点か らの区
別,機 能上の区別を示すとい うこと,換言すればある目的の達成や維持と関連して果た きれ
る役割にかかわっての区別を示す ものであるとい うことである18)。では,こ のような機能上
の区別 とは何か。デューイは次のよ うに述べている。
「この円とは協応作用である。その構成要素のあるものは,たがいに葛藤しあっている。
一時的な統合の解体 と再構成の必要 とが,一方に感覚刺激,他 方に運動反応 と,意識的に区
別するよ うにきせ,そ の発端をつくっている。刺激とは,協応作用を上首尾な結果にしよ う
とするとき直面せ ざるを得ない諸条件を表わす,形成途上のそのよ うな協応作用の側面であ
る。反応 とは,上 首尾な協応作用をもたらす際に,道具 として役立っ諸条件に対処する手が
か りを与 える,同 じ形成途上のそのよ うな協応作用の側面である。これは,従 って,厳 密に
相関的で,同 時発生的なものである。」19)
デューイが提示した例か らも明らかなように,協応作用の原理は,そ れ自体,人 間発達 の
理論に他な らなかった。 このよ うに,デ ューイのく人間〉把握の原理がくおとな〉 とい う存
在か ら導出きれた ものではなくく子 ども〉 とい う存在様式か らくおとな〉へ と連続して発達
していくとい う生成を説明する原理 として構成 されていることに留意せねばならない。この
よ うな発生的(genetic)な思考方法は,デ ューイにおいて申心をなす ものであり,それ自体
く子 ども〉に対す るデューイの方法論で もあると言えるが,こ こでは,協応作用の原理か ら
デューイがどのよ うにく子 ども〉に対す る新しい理論構成への途を拓いたかについて考察 し
てお こう。(1)まず重要なことは,〈 子ども〉を生 きる統一体(alivingunity)として捉え
る教育学的な心理学の原理 を見い出し・た ことにある。 『幼児において例証されたものとして
の精神発達の原理』20)(1899年)においてデューイは独自の発達心理学を披渥 しながら,〈子
ども〉についての様々な知識の集積や,単 に個別的な精神能力の研究に終ってい る児童心理
学に対して,〈生長〉や機能の連続性(thecontinuityoffunction)から個々の心的現象
を捉え.るべ きであって,そ のときにのみく子 ども〉を孤立しすご能力の集合 としてではな く,
生 きた統一体 として把握で きる。そしてこの機能の連続性を示す ものこそ協応作用の原理に
他な らず,こ の原理はく子 ども〉の諸現象を解釈 し体系づけるときの原理であると考えるの
である21)。(2)そしてまたこれまで考え られて きた発達観,す なわち生得的な可能性の機械的
自動的な展開過程 とみる発達観 とは異なる発達観を提示 している。それは志向的に何事かを
目ざし行為する主体 としてのく子 ども〉 とそれに応ずる世界 との相互作用 としての発達観で
あ り,ここにく生長〉の理論の心理学的基盤を獲得したといえる。 このことはまた,<子 ど
も〉 とく子 ども〉の生 きている世界 とを切離することな く説明する原理を獲得したことを意
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昧tノている。 このよ うな視座の獲得を通して デューイは先に述べた如 く,〈 子 ども〉 の生
活経験を分割することを問題化し得たのである。{3脇応作用が心身二元図式への批判である
ことはすでに言及したが,こ のことは逆に身体 と精神の統一原理 として協応作用の原理が存
在す ることを意味している。先の例か らも明 らかなよ うにく子 ども〉は身体の自己活動を通
して意味を獲得してい く。 「子 どもは,なによりもまず活動的自己表現的な存在であ り,そ
して,通 常は知識 と感情は活動の支配の範囲内において抱かれ,そ れか ら生長して来,そ し
て,そ れに帰って行 く。」 とデューイが後に 『大学附属小学校の組織の計画』22)(1895?年)
においてく子 ども〉について語 るのであるが,そ の根拠は協応作用の内にある。感覚に対 し
て も協応作用の原理は,それ自体,孤 立的に存在す るものではな く,行為の内の協応作用の
一部 として位置づけており,感覚を取 り出して教育をしよ うとする感覚教育への批判 をなす
根拠であった。そしてわれわれはなによりもここに 「為すことによって学ぶ」 とい う教育論
の心理学的根拠を得たことになる。
皿 く子 ども〉 とくお とな〉の発生論的構成
デューイは出来事(event)の発生一生成過程を歴史(history)と呼び,そ のような歴史
をとらえる方法を歴史的方法,進 化論的方法,発 生的方法 と呼ぶ。そして,そ のような方法
に基づ く心理学を発生的心理学 と名づける。 「道徳性へ適用されるもの としての進化論的方
法』23)(1902年)の申で,実 験的方法一発生的方法について次のよ うに述べている。
「私は実験的方法の本質 とは,現 象が現出する際,そ こに含 まれる精確な諸条件,そ して
唯一の条件を明確にすることによって,現 象のどのよ うな もので も分析 あるいは解釈を統制
することであると考える。……科学においては,わ れわれは本質(nature)とい うことによ
って,知 的な,そ して実践的な統制の目標についての知識を意味している。」24)例えば,水 の
本質 は内在的形而上学的本質(essence)といっだ ものではなく,水 を実験することによっ
てのみ知 られるものである。実験的方法の為す ことは,水 を作 り出す過程で水を理解するこ
とである。水を生成させる実験を通して,水 が生成す るための精確で唯一の条件を理解し作
り出すことがで きるのである。 このように考えると実験的方法は発生的方法 として位置づけ
られるといえる25)。
しかしなが ら,このことを認めても,直ちに実験的方法が歴史的方法進化論的方法である
ことを認めることはで きない。なぜなら,まず第一に物理的世界は歴史過程のように一回的
なものではないか らであり,第二に物理科学は個々の事例ではなくして,一般法則に関心が
あるからである。デューイはこのよ うな反対論に対 して次のよ うに述べ る。すなわち,すべ
ては一回的な歴史である。それにもかかわ らず,わ れわれがそれに対 して一般的そして非歴
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史的意味を付与す るのは,よ り適切な統制とい う科学の目的のためにく抽象〉 したことに起
因す るのである。〈起源〉の問題は,物理的世界において さえも,厳密には特殊な個別化され
た問題なのである。例えば水をもう一度例にとれば,われわれは水のく起源〉一般を得るこ
ロ 　 　
とはで きない。ナこだで きるのはこの水のく起源〉である。実験者が扱 う水は二度 と同じもの
ではない。にも拘 らず,こ の水での実験は発生の過程の知識に対す る知的,実験的要求を満
たし得るのである。 このよ うに考えると,われわれが普遍的言明と呼ぶ ものは,実 は仮説で
あり,もしある条件が与えられたら,あ る結果が生ずるであろ うとい うことを意 味 して い
るのであって,〈原因〉あるいはく結果〉に関する事実の現実的実在のカテゴリー的な主張
ではないのである。それゆえに実験科学によって到達 されだ言明は歴史的秩序のものである
とい うことは認め得 るのだとデューイは考える。ここで注意せねばならぬことは,こ の発生
的方法は還元的方法を意味しない とい うことである。発生的方法は歴史過程の前期を重要な
もの,〈 原因〉 として重視し,そ の内に後期の意味を還元して捉える立場を く唯物論的誤
謬〉(materialisticfallacy)の根源 として否定するのであって,あ くまで歴史過程全体を捉
えようとするところに中心があるのである。 このことはデューイの因果論26)と関連するが,
簡単に言えば,〈 原因〉 とく結果〉のどちらか一方を実在的価値 として考えるのではな く,
両者をく先件〉〈後件〉 として,歴史過程を理解するうえでの,す なわち知的,実 践的統制
を可能にする うえでの区分 としてとらえるのである。〈原因〉を知ることによって後のこと
がすべて演繹できるのではなく,〈結果〉を知 らねばく原因〉とい う初めの現象の適切な知
識をもち得ないのである。それぞれを切離しては全過程の理解はないのである。〈先件〉は
生成する過程の一方の端を明瞭にする点において価値があり,〈後件〉は他方の端を明確に
す る故に価値があるのであ り,両者は生成の過程に従属するのである27>。
われわれはここにデューイの自然を捉える視点と方法論の概要を読み取ることができよ う。
そして このよ うな自然への態度はそのままく子 ども〉 とい う対象に対 しても貫かれており,
われわれは先に述べた機能主義的な入間把握 と共に,こ の発生的方法を知 ることによってデ
ューイのく子 ども〉構成の原理の最 も中心的な原理を把捉 しているといってよい。デューイ
はく子 ども〉 とい う在 り様を,生 の歴史過程全体においてどのよ うな意味を有しているのか
とい う視点か ら考察する。 デューイは人間としてく子 ども〉を捉えると共に,他 方く子 ど
　 ロ の 　 コ 　 り 　 コ
も〉 としての人間を捉える。すなわちく子 ども〉 もまた先に述べた通 り環境に働 きかけるこ
　 　 ロ コ 　 コ 　 　 　 　 ロ の 　 　 の 　 　 の 　 　 の 　 　 　 　 の 　 　 　 の 　 　
とを通して,問 題を解決することを通して,知 的,道 徳的く生長〉を得 るのであり,この点
ではくお とな〉の存在の様式 と異なるものではないと考えられる。しかしなが らく子 ども〉
はくお とな〉 とは異なった精神構造を有しており,単に量的な差異では捉えられない質的な
違いを有しているのである。すなわちく子 ども〉は 「小 きなお とな」などでは決 してない。
また両者はその社会的な役割 とい う面か らも異なっている。〈おとな〉は職業 と地位 とそれ
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に伴 う責任を有 してお り,習慣に従って行動するが,〈 子 ども〉に とってはく生長〉す るこ
とが仕事なのである28)。〈おとな〉にとって仕事は外面的な成果を有することに価値がある
が,〈 子 ども〉においては仕事を通して活動の能力を築 くことが価値とされるのである。 こ
のようなく子ども〉 とくお とな〉 との同質性 と異質性の問の具体的な連関を 『幼児言語の心
理学』29)(1894年)の内に認めることができよう。そこでデューイはく子 ども〉の心的現象を
研究するに際してくお とな〉の心的現象を取 り扱 うときの枠組みを適用することに対して,
それではく子 ども〉の独自性を無視することになり,発達 してい く過程を充分には汲み尽 く
すことができないと批判する。例えばく子ども〉の言葉の出現する頻度を研究する際に,あ
らかじめ作製 されているくお とな〉の品詞分類の枠組みをもってく子 ども〉の発語を分類す
るのは誤 りであり,〈子ども〉の具体的な使用場面においてどのよ うな意味で使用 されてい
るかを研究せねばな らない。具体的な適応過程におけるく子 ども〉の言葉はくお とな〉のそ
れの如 く分化してはいず,〈 子 ども〉の言葉の研究は一方で適応過程 とい うくお とな〉 と同
質の原理に立ちなが らも,他方でその現われ方がくおとな〉 とは異なるとい う異質性を持つ
ことを捉えてい くことが肝要だ とい うことになる。このよ うなく子ども〉 とくお とな〉 との
同質性 と異質性の把握の様式は,〈お とな〉の枠組みでく子 ども〉を捉えようとする立場だ
けではなく30>,〈お とな〉の心理学から切離 してく子ども〉の心理学を構成しよ うとする立
場に対しても批判的であったことはい うまで もない31)。デューイにおいては,生 全体の歴史
過程を,そ の生成の条件を含めて理解することが,人 間的自然(humannature)(人間の本
性)を 理解することであっナこがゆえ.に,〈子 ども〉を解釈するにはくお とな〉を知 らねばな
らず,反 対にまたくおとな〉を理解す るにはく子 ども〉を知らねばな らない と考えるのであ
る32)σ
このよ うに認識論上の価値 としてく子 ども〉をくおとな〉と同等のものとみているだけで
はなく,デ ューイはこの両者を存在的価値 として も等価 と見倣しているよ うに思える33)。デ
ューイにおいて教育の目的はく生長〉そのものである。換言すればく生長〉を通して,更 な
るく生長〉を続ける能力を高めることであっナこ。 それゆえに 『倫理学』(1932年)において
も,理想的な人間の在 り様 としてのく道徳的自己〉(moralself)はく生長〉しっづける自
己 として規定 されている34)。このことはく子 ども〉の教育の到達点 としてくお とな〉を位置
づけないことを意味している。〈おとな〉 とは何か固定 した状態を示しているのではなく,
〈子 ども〉 と同様,生 の歴史過程の内の或 る時期の名称にす ぎずどちらにおいて もく生長〉
し続けることが価値 として把握 きれている限 り,両者は等価なもの としてしかありえない35)。
われわれは生の歴史過程のそれぞれの時期において,よ くく生長〉している者 と,よ くく生
長〉していない者を見い出すことができよ うが,〈生長〉の完成者を見い出すことはで きな
いのである36)。このようにデューイは人間を絶えざるく生長〉 とい う構成で捉えることに
デューイ教育論におけるく子ども〉の問題 279
よって,これまでのく子ども〉,〈 お とな〉が持っていた価値的二分法を無化し,価値の同
等性をもたらしたといえる。 ロマン主義がく子 ども〉の内にくお とな〉 とは異なる本質を取
り出したのとは反対に,デ ューイはく子 ども〉の内にくおとな〉 と通底する機能を見い出し
たとき,ロマン主義者の行った過剰な意味付与を退けて,〈 子ども〉を人間 として位置づけ
る視座を獲得したといってよい3η。そしてこのく生長〉 とい う概念によって,絶 えずく子ど
も〉を引き裂こうとして対立する要請(前 述p.272の美的関心 と実践的関心),すなわちく子
ども〉の現在の価値を認めねばならぬとい う要請と,〈おとな〉にな らねばな らぬとい う未
来の要請とを架橋する概念が構成 きれたといってよく,こ の く生長〉 とい う相からく子 ど
も〉を捉えることによって,す なわちく子 ども〉の現在を絶えず未来との連関で捉え解釈す
ることによって,〈子 ども〉の現在を固定的に捉え,そ れを評価する感傷的ロマン主義 と,
〈子ども〉を単なる客体に疑め未来に黙従 させる旧教育の一面性を止揚しようと試みたとい
えよう38)。そしてこのことはく子ども〉の生活をくお とな〉の生活から隔離し保護 されたも
のとして構成するかわ りに,生活の中心たる仕事を学校に取 り入れ ることを通 じて,家庭 と
学校 との分裂 を,成熟者の世界とく子 ども〉の世界 との分裂を統一しようとする理論の基礎
となるのである。
われわれは機能主義的な人間把握 と発生的方法に基づ くく子 ども〉の構成原理を見て きた
が,こ のように見てくると,デ ューイのく経験〉〈生長〉の理論は成立過程からして,単 に
くおとな〉を範型 とした理論ではな く,〈子 ども〉からくおとな〉へ と連続して生成してい
くく人間〉の理論,そ の意味の最 も本質的な意味でのく人間〉の理論とい うことがで きる。
そのような意味では,デ ューイ教育理論解釈において これまでとりたててく子ども〉が問題
に されてこなかっにのは故なきことではなかった。しかしながらく生長〉の原理のみではデ
ューイのく子 ども〉を語 るのは充分ではなく,〈おとな〉に対するく子 ども〉の異質性とし
てデューイが捉えていたところを述べる必要がある。ではこのような異質性,〈 子 ども〉の
特質 とは何か。
1V〈 子 ど も〉の進化論的構成
デカル トはく子 ども〉 を機械と見倣し,ロ ックは白紙あるいは蜜蟷 と述べ,コ ンデ ィヤッ
クは大理石とい う象徴でとらえた39)。これ らの把握においてはく子 ども〉は人間とは異なる
メタファーのもとに構成 きれてお り,そのよ うなイメージがく子 ども〉を捉えるときにわれ
われを規定 しているといってよい。そして19世紀末において人々を呪縛していたく子 ども〉
のイメージとは,進 化論 とりわけ反復説か ら導かれたところのく子 ども〉一く動物〉,<子
ども〉一く未開人〉であったといえる。 ロックとライプニッツとの論争を想起するまでもな
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く,〈子 ども〉をく動物〉 との類縁性で理解しよ うとする立場はあったし,またく子 ども〉
をく未開人〉 とする考え方 も見 ることができた。しかしなが ら世紀末の原理は,個体の発達
は種の発展を繰 り返す とい う当時の支配的思想であった進化論に基づ くものであっナこ。 もし
個体の発達が種の発展 を再現するものであるならば,〈子 ども〉はく動物〉 とく人間〉 とを
結ぶ項であるといえるし,またく人間〉 の発展段階の最下位に位置するく未開人〉とく子 ど
も〉の関係は平行的に対応するであろ う。か くしてより低次の段階から高次の段階へと移行
する過程に進化論が注目した結果く人間〉(おとな)の謎を解 く重要な鍵として,〈子 ども〉
に対する科学的研究が開始 されることになったのである。
「幼児は,いわばおとなよりも明白な自然現象である。そしてとりわけ進化論者は胎児の
段階においても,その後の段階において も動物の世界に緊密に関係していることの証査を幼
児の内に見い出す。また民族学者 も幼児の内に民族の前歴史的発展の要約をみるのである。
心理学者にとっておとなの混交した複雑な意識か ら逃れる機会がこのことを科学の約束の地
と変えることになる。」鋤
言 うまでもなく,この知見は教育理論に も浸透してきて,ス ペンサーの教育論や,ヘ ルバ
ル ト学派のく子 ども〉が生長す るには人類が歩んできた交化段階を順にくぐらねばならない
とい う 「文化段階説」に結実する。そして今 日の発達心理学を生み出す基礎 となっだのであ
る。デューイの独自性は一方で発生的方法からく子 ども〉 とく動物〉〈未開人〉 とい う構図
を保持しなが ら,他方で機能主義的人間把握の原理を軸にこの構図を再解釈し・たところにあ
ると考えられ る41)。
「ジ ョン ・フィスク42)は,延長 きれだ幼児期あるいは個々の無力さの時代は非常に社会的
重要性をもっ事実であることを指摘していだ。延長 されだ幼児期は,社会集団において接近
して人が交渉している永続的な何 ものかを必要として,世 話と予見の習慣を必要 とする 。し
かし,しばしば指摘きれるように,延 長された幼児期は同様に心理学的重要性をもった事実
である。動物はすでに効力を備えた協応作用,あ るいは比較的すばや く確立される協応作用
のための機構を伴って生まれて くるのである。延長 きれた幼児期あるいは無力な期間は正確
には,こ のような協応作用がナことえ主要な ものであって も訓練 されねばならず,学 ばれねば
な らぬとい うことを意味している。動物において本能として規定 されているものは,人間の
子 どもにおいては,規定 されていない衝動的傾向性である。子どもは……いかなる既成の能
力 も持ってはいない。」43)
人聞のく子 ども〉が他のく動物〉 と異なり固有の運動能力=本 能を欠いた状態で生まれ,
あらゆる行為を社会の内で学び取 らねばならぬ こと,そのため長いく子ども〉時代を経ねば
な らぬ ことは また徹頭徹尾 く子 ども〉 とい う存 在が社会的存在であることを示している。
コ 　 　 ロ 　
〈子ども〉のよるべなさはくお とな〉への依存なしには生 きていけないこと(依存性)44>を
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意味しているが,他方でこの依存を通して無限に学ぶことができること(可塑性)鋤 を意味
している。人間の発達は生得的内在的な可能性の自動的機械的な展開ではな く,さ らにまた
刺激を与え られることによって条件づけられてい くもので もない。あらかじめ確定きれた斉
一的な逼程を辿ることもな く,〈子 ども〉がどのように発達 していくかは,一方での既に何
らかの活動力を有 しナこく子 ども〉と他方でのく子 ども〉に このようにあってほしい とい う
くおとな〉の意図的な働 きかけとの,こ の両者の相互作用によって規定きれるものである46)。
それゆえにデューイのく子ども〉を構成す る理論は,〈子 ども〉を本能とい う構成で理解し
ようとするいわゆる生物主義的教育学の次のよ うな知見から自由であった47)。いわゆる生物
主義的教育学においては 「子 どもか ら過大な道徳的善良 きを期待してはならない。人生の初
期をつ うじて,すべての文明人は,彼 の遠い祖先の示す未開人種が持つあの性格の様相を通
過す る。子 どもの容貌……が一時的にではあれ,未 開人のそれに似 るよ うに,彼 の本能もま
たそ うである。それゆえ,残酷,盗 み,嘘 つきの傾向は,子 どもたちの聞ではきわめて一般
的である。」48)(スペンサー)の よ うにく子 ども〉を把握する。
デューイはその当初か ら,〈未開人〉を人類の歴史過程においてく子 ども〉 と同等なもの
とは考えていなかっアこ49}。一見われわれの思惟様式 と異なるく未開人〉の思惟様式 も,彼 ら
が適応す る上で生み出きれた ものであってわれわれと異なっているのはその生活の基盤 とな.
る生産様式の差異によるものである50)。発生的方法によってデューイはく未開人〉をく子 ど
も〉 と見徹す考えを否定したが,〈 子 ども〉 とく未開人〉 との類縁性は否定 しない。<未 開
人〉 もく子 ども〉 も共に,対 象や材料に対して思索的,理 論的観点か らではな く,使用し為
きれ得ること,そしてそこか ら獲得され得ると乙ろの ものに関心を有している51)。このよう
な類縁性は反復説の一定の正しさを示しているといえる。このことか ら,デューイは,<子
ども〉は人類がそれを通して自らを保持し発展 させてきたところの社会的な諸仕事の形式と
類似した形態を取るとい うことが蓋然的にありうると考えるのである。しかしなが ら,<未
開人〉はくお とな〉 であり,暮 し'を立てていかねばならぬ とい う圧力がかかってい るが,
〈子 ども〉は経済的な圧力や緊張か ら保護 きれてお り,あるいは保護 され るべ きであって,
〈子 ども〉の仕事はく生長〉そのものであるとい う,〈おとな〉〈子 ども〉の連関で述べた
構図が繰 り返 されている。 このよ うなく子 ども〉〈未開人〉の理解の仕方は,そ のまま反復
説を基にし†こ文化段階説のデューイの受容の仕方を示している。デューイは先に述べた如 く,
個人の発達 と種の発達 との平行の蓋然的対応を承認するが,教育の基準を民族の文化の発展
順序に求め,そ こか ら翻 ってく子 ども〉を把捉することに反対した52)。デューイの批判の中
心は,あ くまで もく子 ども〉の観察を通して,〈子 ども〉の発達に基準を求めようとすると
ころにあっ紀。このような理由から,デ ューイはく子 ども〉の生活が過去の文化段階か ら始
め られねばな らぬとい う文化段階説者の主張 とは別に,現 在の文化段階の内に もく子 ども〉
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が生活してい るとい うことを積極的に承認す ることになる。
文化段階説はく子 ども〉が生活す る環境面に対 して関心を示 したとい う点において,す な
わち,〈 子 ども〉が現在のくおとな〉 とは別の く子ども〉 固有の世界に住んでおり,ま た
くお とな〉となるにはそのよ うな世界がく子 ども〉に保証きれねばならぬことを主張 した点
において画期的な一面を有していた。文化段階説の視点か らそのよ うにく子 ども〉の固有の
世界を注視することによって,ヘ ルバル ト主義者や進化論者たちは,都市化に伴な うく子 ど
も〉が入類の歴史を再現する機会の喪失 とい う問題を見い出す ことができたのである53)。
しかしなが ら,このようなく子 ども〉の発達に不可欠な生活を補完しようとホールらは考
えはしたが,個 と種の発達の対応関係を厳密に考えていたため,〈子ども〉を現実に生 きて
いる世界か ら隔離して,疑 似的な過去の生活の再現を求めることとなり,結局は現状の社会
への適応以上には進み得なかった。それに対して同じ問題意識か ら出発しなが らも,デュー
イは個 と種の発達の対応を蓋然的な ものとして捉えたがために,現 在の生活をく子ども〉が
対応できる形でく子 ども〉の生活の内に持ち込むことを為 し得たのである。 『学校と社会』
(1899年)においてはしばしば繰 り返してく子ども〉は人類の歴史的生活を 「再現す る」「再
生する」といった表現に出会 うが,こ のよ うな表現は当時の教育理論の一般的表現にす ぎな
い。しかし,人類の歴史的生活の再現は今 日の仕事を通して為し得ることができるのだと考
えたところに,デ ューイのく子 ども〉把握に基づ く新 しい地平の特徴を見ることがで きよう。
デューイは機能主義心理学(協 応作用の理論)と 発生的方法をもって,当時のく子 ども〉
を巡 る構図を再解釈することを通 してく子 ども〉の問題を見る地平を獲得していると考える。
この地平からデューイはく子 ども〉の生活を一方でく動物〉やく未開人〉の旧来のイメージ
から解 き放ち,他方でまたロマン主義的象徴からも解放しナこのである。たとえばわれわれは,
デューイのく子 ども〉の世界を表現しているものとしてしばしば引用される次の文章におい
ても,デ ューイの方法論が貫徹 されてお りロマン主義的表現か ら解き放たれていることを理
解できよう。
「子 どもは幾分せまい個人的交渉の世界の中に生 きている。いろいろな事物は,それ らが,
i親密にそして確実に,彼 自身の幸福,あ るいは友だちや家族の幸福と触れることがない限 り,
彼の経験の内に入 り込むことはほとん どない。彼の世界は事実や法則よりもむしろ彼の個人
的関心に結びっいた人々の世界なのである。外的事実との一致の意味での真理がではな く,
愛情 と共感が子 どもの世界の基調 なのである。……子どもの生活は,一 つのまとま りを もっ
た完全なものである。彼は一つの場所から他の場所へといったようにすばや くそして容易に
一つの話題から他の話題へ と移ってい くが,移 行や切れ目を意識しない。……彼を捉えてい
る事物は彼の生活が従 う個人的社会的関心の統一によって結びつけられている。彼の心に最
初に浮かぶ ものはどのよ うなもので も,彼にとっては,さ しあたり,全宇宙を構成するので
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ある。その宇宙はわかりやす く,そして流れ去 るものである。その内容は驚 くべ きすばや さ
で消し去 られ,造 り改められ るが,結 局のところ,そ の宇宙が子 ども自身の世界であり,子
ども自身の生活の統一性と完全性を持っているのである。」54)
この文章は,先に述べたように,デ ューイの地平か ら理解 きれねばならない。〈子ども〉
は社会的存在であった。無力なものとして生まれるとい うことは家族の配慮の内に育つとい
うことであり,このことはく子ども〉の最初の環境が家庭であることを意味している。〈子
ども〉は家族を介して新 しい世界に開かれてい く。〈子 ども〉は身体的存在であり活動的存
在であり,環境 といっだものも単にく子 ども〉を囲綾 しているすべての ものを示すのではな
くして,〈 子 ども〉の身体的活動 と連関して選び出きれた生活環境を意味している。<お と
な〉においては世界は既に構成 された習慣(協 応作用)に よって慣れ親しんでいるものであ
るのに対して,〈子 ども〉は未だ このような関係を有してお らず,:不断に活動によって世界
と新しい交渉関係を作 らねばな らぬ存在であって,こ の不断の実験を通して世界を知 り,自
分の力の用途な らびに限界を も知るのである55)。それゆえに世界は対象化 された客体ではな
く,〈子ども〉の活動によってく子ども〉に結びつけられた世界であ り,世界の諸々の意味
とは活動と連結した機能に他な らない56)。世界への関心は愛情 と共感を基調 として,個人的
な ものとして統一を持っているのである。
〈子ども〉の生活世界が統一性を有しているとい う理解は,〈子 ども〉が今 日出会 う世界
が分割を強いていることに対する批判の根拠を為してい るといえる。デューイは 「学校の教
育課程の題枷 ま社会生活の本源的な無意識的統一か らの漸次的分化を示すべ きである」5ηと
主張するとき,こ のようなく子 ども〉の世界の本源的統一か ら,再 びく子 ども〉 とくお と
な〉の生活の分裂,学 校 と家庭の分裂,各教科の分裂を回復させる視座を得てい るといえよ
う。
ここでデューイがく子 ども〉をいかなるものと把捉していたかを要約してお こう。(1)<子
ども〉はく生長〉を生活の中心課題 としているし,中心課題 としなければならない。(2)〈子
ども〉はくおとな〉 と同様,問 題解決を通してく生長〉するものである。 それゆえく子ど
も〉は本来能動的であり行動的であり,身体的活動を通して,新 しい世界の意味を獲得して
い く存在である。(3)しかしながら,〈子 ども〉は生得的な環境への適応能力を欠いてお り,
無力な ものとして社会の内に生まれ出る。〈子ども〉はくお とな〉に依存せずにはおかない。
〈子 ども〉は,問題解決を通してく生長〉するにして もく子ども〉が操作できる環境は小き
く,〈おとな〉によるく子 ども〉の操作できる環境への環境設定なしには充分にく生長〉す
ることができない。ωそれゆえにく子 ども〉がく生長〉するためにはくお とな〉の生活とは
異なったく子ども〉の生活を保証 される必要がある。〈子ども〉の教育はく子 ども〉の独自
の世界の在 り様を基にはじめ られねばならない。
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デューイはく子 ども〉 とい う人間の在 り様を三つの構成理論,機 能主義心理学的,発 生論
的,進 化論的構成理論によって把捉しているといってよい。これまで,デ ューイの教育論解
釈においてはく子ども〉の構成理論 を問 うとい う姿勢が欠如してお り,〈子ども〉について
はデューイは機能主義心理学の構成理論のみによっているとされることもまれではなかった。
しかしこれまで述べたように,〈子 ども〉の特性はくおとな〉 との対照を通して発生論的,
進化論的に構成されてお り,このようなく子 ども〉構成論上のエレメン トとして,こ の二つ
の構成理論 も合わせて捉えられねばな らない。そうでなければ,〈子 ども〉 はく人間〉一般
の理論の裡へ と消し去 られ,デ ューイのく子 ども〉に関する記述は整合性を もった体系とし
てではなく,単に観察を通 して得た連関を持たない事実と解されてしま うであろ う。そのこ
とは,〈子 ども〉の問題 とい うデューイ教育理論の構想途上における重要なモーメン トを看
過す ることとな り,〈経験〉の理論 とデューイ教育理論,学校論,教 師論との間を橋渡しす
ることが不可能 となるのではないだろ うか。
V〈 子 ど も〉の理解 と教育
われわれはこれまでデューイのく子 ども〉の構成理論を見てきた。しかしなが らデューイ
教育論におけるく子 ども〉の問題はここに尽 きるものではない。教育状況の内に立ち現われ
て くるく子 ども〉はそれぞれ代置できない具体的なく子 ども〉であり,教育実践が この具体
的なく子 ども〉と教育者との交渉である限 り,一般的に構成 されたく子 ども〉 とは別の具体
的個別的教育状況におけるく子 ども〉の理解の方法 もまた問われるのであり58),そしてこの
個別的なく子 ども〉の理解 と先に述べて き忙く子ども〉の理論 との連関 も問われるのである。
デューイは心理学における一般的知見がそのまま教育実践に適用で きるとは考えなかっだ
し',性急な適用に対しては批判的であった。発生的方法の説明のところで述べたように,個
々の出来事は個性を有 してお り,実験によって もだ らされた言開は仮説以上の ものではない。
それゆえ.に心理学の知見は教育実践における作業仮説として提示されるにとどまるのであっ
て,個 々のく子 ども〉に対する教育者の洞察に取って替わることはできないのである59)。し
かしなが ら生の具体相を把捉する原理 としての機能主義心理学と出来事を歴史としてその生
成の条件とともに理解する発生的方法が,具 体的なく子 ども〉理解の方法論として具体的個
別的教育状況において使用 きれることによって,教育者のく子 ども〉理解が深まることをデ
ューイはめぎした60㌔
デューイの心理学は先に も述べナこように,〈子 ども〉を個々の心的能力に分類し総合する
といった能力心理学や要素主義的心理学への批判を有 していたが,そ の批判の申心は,そ の
よ うな心理学は具体的なく子 ども〉を生 きている統一体として把捉することに失敗してお り,
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そのことはまた具体的な状況の内にく子 ども〉を理解し,導いてい くとい う教育実践の構造
に応じ得るものではなかった とい うことにあった。 それに対して 機能主義心理学 に基づ く
く子 ども〉把握は,生 き生 きした活動の中で,現在のく子 ども〉の経験がいかなるものにな
ってい くのか とい う観点から61),換言すればく生長〉の観点か ら,現在のく子 ども〉の経験
サイン
に現われる活動を生長への印,イ ンデックス62)としてく解釈〉す ることを意味した。このよ
うなく解釈〉はく子 ども〉の諸々の活動,〈 興味〉 といったものを,ダ イナ ミックな生の適
応過程において理解す ると言い換えることがで きよ う。デューイは次のよ うに云 う。
「事実を解釈す るとい うことは,そ の生 き生 きとした活動の中で捉えることであり,生長
との関係において捉えることである。しか も正常な生長の一部分 としてそれを見ることは,
それを導 くうえでの基礎を得ることになる。」63)
デューイにおいて,具 体的なく子ども〉理解の最 も中心となるのはく子 ども〉の事実であ
り,〈子ども〉の事実はく興味〉 とい う語で表現きれるものであっi64)。
「興味は生長 してゆく力の印であり,兆である。興味は能力のあらわれを示す ものと私は
考える。それゆえに興味にっいての不断の注意深い観察は,教育者に とっては もっとも重要
な ことである。」65)
〈子ども〉の内部には発達を切実に求め,そ れ自身の適切 な有効 さと訓練を確保するだめ
に影響を受けることを必要 とする諸力があり,〈子 ども〉が この諸力を充分に作用 させ,生
長,完 成させようと企てることか ら努力が生ずるのである66)。〈子ども〉 は単に受身的に外
部か ら問題の解決を強い られ ることによって応答す るのではなく,課題を発見し,引 き受け,
未だあ らぎる未来に目的的に自己を関与 させ,実 現に向って努力 してい く存在である。デュ
ーイの言葉で言えば,不 断にく実験〉 してい く存在である67)。それゆえ.に自己表現的活動は
く子 ども〉が何を望み,何 になろ うとしているのかを示す印となるのである。デューイはこ
のある活動の価値が認識 され るために,そ れに従事 し専心没頭している状態,自己表現的活
動,す なわち,現 われ出る諸傾向.に基づ く行動による生長の形式をく興味〉 として捉えてい
る68)。それゆえ 「子 どもが到達し7と ころの発達の状態を示す」 ものであ り,また 「子 ども
がまさに活動に入ろ うとしているところの段階を予言する」69)ものであっ7C〈興昧〉 こそ,
教育実践におけるく子ども〉理解の中核をなす ものと考え られだのである。
ところでく生長〉は単に生物学的な事実ではなく,他者や社会的事物 との交渉を通して為
されるものであった。それゆえに,〈生長〉の観点から捉えるとは,実 は社会的観点か ら現
在のく子 ども〉の経験をく解釈〉す ることに他ならないのである。
「これ らの能力,興 味,習慣は不断に解釈されなければな らないし,われわれはそれ らの
ことが何を意味するかを知 らねばならない。それ らのことは,そ れ らと等価な社会的な言葉
に翻訳され,そ れ らが社会奉仕にっいて為し得る言葉に翻訳されねばな らない。」7)
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単なる音声 も言葉 とい う社会的等価物に翻訳 きれるとき,われわれは初めて,そ の心理学
的事実が何を意味していて,ど のよ うに方向づけられねばな らないかを知ることがで きるの
である。ここにデューイのく子ども〉理解が二重の視座,す なわち心理学的洞察と社会学的
洞察から成 り立っていることが看取できよう。 デューイは 『私の教育信条』(1897)の中で
次のように述べている。
「このように教育的過程は二つの面 を持っている,一 つは心理学的な面であ り,他は社会
学的な面である一 しか もどちらかを他の一方に従属 させたり,まだ無視した りすれば必ず
悪い結果を伴 うのである。これ ら二っの面については心理学面が基礎である。子 ど も自 身
の本能 と力は材料を供給 し,またすべての教育のための出発点を与える。……(し かし他方
で)子 どもの諸能力を適切に解釈す るためには,社会的諸条件や現代文明の事情に関する知
識が必要である。子 どもは自分自身の本能や傾向を持ってい る。しかしわれわれは,これ ら
が何を意味するものであるか,そ れ らを社会的等価物(socialequivale且ts)に翻訳する俵で
わか らない。」71)
われわれはまず もって現在のく子 ども〉が何であるか,心 理的な面を知 り,その後その心
理学的事実が何を意味するのか,社 会学的な面 を知ることによって,〈子ども〉を理解する
コ 　 　 ロ ロ 　 　 コ 　 　 　 コ 　 　 ロ
ことができるのである。 この ことを言い換えればく子 ども〉の現在をく生長〉の相において
理解することに他な らず,そ れゆえく子 ども〉の現在の理解は,単に対象として知ることで
はな く,実践的規範的な立場か ら解釈す ることを意味しているといえる。そしてここにおい
て分裂したく子 ども〉への関心は統合 されることになる。〈子 ども〉の現在を承認する美的
関心と,社会的要素としてく子ども〉 を捉える実践的関心は,相互に緊張を有 しなが らも,
〈子 ども〉を捉える不可欠の関心として,科 学的関心によって導出された教育実践を通 して
統合されてい くのである。
「すでに述べたよ うに,問題は,社 会的要因 と心理学的要因 とを調和的に働かせ ることで
ある。より明確に言えば,こ のことは子 どもの表現に向か う諸衝動や表現の諸能力を,それ
らがそれに対して役立ち得 るものたら.しめ られるであろ うところの社会的目的を彼に実現せ
しめ,そ して,そ のよ うにしてそれ らを利用 しようとする願望と能力を彼に獲得せしめるよ
うな仕方において,利 用することを意味す る。」72)
教育実践上のく子 ども〉に対するデューイの理解は次のように要約することがで きよう。
すなわち,〈 子 ども〉の理解 とは,〈 子 ども〉の自己表現的活動 とりわけく興味〉をく生
長〉の印として,〈 生長〉の相の下にく解釈〉す ること,社会的等価物へのく翻訳〉を意味
していた。方法原理に視点を取って言い換えれば,デ ューイのく子 ども〉の理解 とは,三 っ
の構成理論を基にして,心理学的洞察 と社会学的洞察 との二重の方法論的視座か ら,個別的
具体的な状況の内のく子ども〉を規範的実践的に捉えることであった73)。こうしてデュ～イ
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のく子 ども〉構成の理論は,教育の出発点としてのく子ども〉の個別的具体的な理解へ と収
敏 してい くのである。
W教 育学の課題 としての〈子 ども〉の問題
デューイの思想上の中心課題は,当 時の支配的イデオロギーであった社会ダーウィニズム
との対決を通して,個人の主体的かつ動的な社会適応 と社会の発展 との統一の原理を究明す
ることにあった。デューイの用語で言い換えれば,い かにしてく生長〉が可能なものとなる
かとい うことが課題であったといえよう。そしてまだく子 ども〉の問題 もデューイのこの申
心課題の内に位置づけられるものであった。しかしなが らく子 ども〉の問題は当然く人間〉
の問題 とは同じものとしては現われず,〈 生長〉の障碍は異った形姿 をとっていた。<子 ど
も〉の問題はく子 ども〉の生 きてい る世界の分裂 とく子 ども〉を巡 る関心の分裂としてデュ
ーイにおいては捉えられだのである。デューイはこの二重のく子 ども〉の問題に対してく生
長〉の理論か ら解決の方途を見い出そ うとしたといってよい。一方で学校を胎芽的社会とす
ること,すなわち仕事を導入す ることを通して学校を生活の場 とすること(学校 と家庭の分
割を仕事によって架橋し,仕 事を中心とすることで教科の分割を統合すること),そしてこ
の生活の場をたえずくおとな〉の生活 と連関 させ ること(〈子 ども〉の生活 とくおとな〉の
生活の離隔を取 り払 うこと)で あった。また他方においては仕事を通してく子 ども〉の衝動
を社会化してい くとい うく生長〉の理論によってく子 ども〉に対す る美的関心 と実践的関心
を実践において統合してい くことであった。デューイのく子 ども〉の構成理論は教育理論 と
してのく生長〉理論の成立の重要な要素であった と言わねばな らない。
さてデューイのく子 ども〉の理論はく子 ども〉観の系譜の内において どのように位置づけ
ることがで きるであろ うか,ま たどのよ うに評価 され得るであろ うか。われわれは先にく子
ども〉を巡 る関心を,デ ューイが三つの類型に分けているのを見た。 この三類型はそれぞれ
が これまでのく子 ども〉観の特色を示す ものであるといえる。この三類型のく子ども〉観と
デューイとの対脈を通して,デ ューイのく子 ども〉観がどのような ものかを位置づけると次
のよ うに考えられよ う。ロ敏 治的関心においては政治的 ドグマ主義からく子 ども〉を捉える
立場に対してデューイは否定的であるところに特色があ る。このことの説明にはデューイ社
会思想の考察を必要 とす るが,未 来の社会を先取的に教師が捉えて注入す ることは独断であ
り,た とえその内容が正しい ものであったとしてもそのよ うな方法はく子 ども〉のく生長〉
の能力を拡大するものではない ことか ら反対しだのである。(2庚的関心の堕落 としての感傷
的なロマン主義的く子 ども〉観を否定している。 デューイは 「児童研究の解釈的側面』(18
97年)のなかで,美 的関心において理想の実現とい う面が失われたとき感傷的で ロマンテ ィ
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クなく子 ども〉への関心へと移行することにな り,〈子 ども〉はくおとな〉にとって慰藷を
与えるもの,〈 おとな〉自身の実現 されない願望の象徴 となってしま うことを指摘してお り,
〈子 ども〉の問題を絶えず社会 と結びっけて捉えようとし寵 。また教育思想 としてフレーベ
ルのく子 ども〉の原理は評価しながらも,フレーベルの原理には個別的経験的なく子 ども〉
の理解が入 り込む余地がない とい う点 において批判的であったといえる。(3)デ=・一イ は,
〈子 ども〉を対象 として能力の部分の寄せ集めとして捉えたり,数量化し平均値の内に解体
してい く当時の児童研究の在 り様に危機を見い出していた。〈子 ども〉は生 きてい る統一体
としてく生長〉の相において規範的実践的に理解 されるべ きであって,〈子 ども〉の諸々の
事実はこの立場か ら解釈 されるべ きであるとい うのがデューイの立場であった。この教育科
学 と教育 との関係は 『教育科学の諸原泉』(1929年)において後に深められることになるが,
その基本的立場はすでにここに見い出す ことがで きる』
われわれはデューイにおけるく子 ども〉の問題 とく子 ども〉の構成の理論を述べてきた。
〈子ども〉とい う人間の在 り方の問題に目を据え,そ の人間の理解 と助成 とを課題 として引
き受けることにこそ教育学固有の役 割があるとす るならば,わ れわれはわれわれのく子 ど
も〉が直面してい る問題を不断に問わねばな らないであろ う。 デ ューイの方法論が 今 日の
く子 ども〉の問題を考える上でいかなる意義を有するかは現実の中で示きれる他はない。ル
ロ 　 ロ 　 　 　 　 　
ソーが200年前にく子 ども〉を発見しだとき同時に理解を必要とするく子 ども〉(問 題 とし
てのく子 ども〉)を 見い出したのである。〈子 ども〉の生活が変容するか ぎり,われわれは
く子 ども〉の問題を見い出しそれにかかわってい く努力を続けねばな らないであろ う。
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との 理 論 上 の差 異 を明 示 して い る。47)R.R.Rusk:ThePhilosophicalBasesofEducation,
HoughtonMifflinCo"SecondEd.,1956,Chapter4.48)H,スペ ンサ ー 『知育 ・徳 育 ・体 育 』 明 治
図 書,1969.P.16149)E.W.4一③50)M・W.2一 ⑤P・4251)M・Wユ ◎ーP.23352)E.W.5一①
P.24853)G.S.ホー ル 『子 ど もの心 理 と教 育 』明 治 図 書,1968.P・29ヘル バ ル ト主義 者 と進 化 論 児 童 研
究 運 動 との 関連 につ い ては,G.L.Moulton:AmericanHerbartianAPortraitfromHisYearbook
PartIIin:HistoryofEducationQuarterly,VoLIII,No.4,Dec.1963,p.188,p.19554)M.W.
2一⑥p.27455)M.W.8一@pp.214-21556)M.W.1一③p.9857)E.W.5一 ◎p。8958)E.
W.5一㊥P.17059)E.W.5一 ①P.21060)M.W.2一 ◎PP.102-104,M.W.3一③P.300教 師 と
心 理 学 と.の関連 につ い て は,JohnDewey:JohnDeweyonEducation,R・D・Archambault(ed),
UniversityofChicagoPress,1964.PP.195-211tactに関 し て はP.198参 照 。 ま たM.W.1一 ⑤
参 照 。61)E.W.5一 ㊥P.172,M.W.1一 ◎P.18162)M・W・1一 ◎P・177,M・W.2一⑥P.279
63)M.W.2一⑥P.28164)E.W.5一 ㊥P・17265)E・W.5一 ◎P.9266)E・W.5一 ◎ 参 照 。
67)M.W.8一@P.21568)E.W.5一◎ 参 照 。69)E・W.5一 ◎P.9270)E・W・5一 ◎P・8671)
ロ の
E.W.5一◎P.8572)E.W.5一 ⑯P.22973)も ち ろ ん く子 ど も〉 の理 解 は,デ ュー イ の認 識 諭tる
道 具 主義(instrumentalism)から補 足 され る必要 が あ る 。
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PROBLEMSOFCHILDREN
INTHEEDUCATIONALTHEORYOFJOHNDEWEY
AStudyontheConstructiveTheoryoftheChild
SatoliYANO
WithregardstotheunderstandingofJohnDewey'stheoryofeducation,1ittlehas
beensaidofhis``construct三vetheoryofchild",becausehistheoryofmanisconstructed
asatheorythatcangrasp``thewayofbeing"of``ch三ldren"aswellasmen.The
theoryof孤aコisinthissenseafunctionalpsychologyofexperie且ce.
However,Dewey's``constructivetheoryofchild"cannotbefullyexplainedbythis
.functionalpsychologyalolle
.Thecluetoulldersta且dme .aningofDewey'stheoryof
subjectmatterlnschoolshouldnotbefoundi且thegeneralcharacteristicsofman,
butinthepeculiaritiesof``child".SoItriedtofindoutthefeaturesofDewey's
``constructivetheory
ofchild"bysurveyingthewayshedefillesthe``problemsof
children"incontrastwiththe``problemsofmen".ThenIhavemadeitclearthat
the``problemsQfchildren"lieinchildren'sdiffusionofexper1enceonQnes量deand
men'spartionofinterestinchildrenontheotherside.0皿thebasisofanalysing
Dewey'swaytodiscussthe``problemsof.children",Ihaveconcludedthatthefunctional
psychologyaloneisnotenoughtoconstructatheoryof``child",butwemustrealize
Deweyhadalsousednotonlyage皿eticmethodtoullderstaRd``child"(inrelatio皿to
``man")
,butalsoanevolutio且arymethodtounderstand``child"(inrelationto``animal"
or``primitive").Thefunctionalpsychologyshowsthatchiidaswellasadultcangrow
throughsolvinghisproblems,whilegeneticorevolutionalpointsofviewshowsthat
childisprimarilyabeingwhosecallingisgrowthalldthataspeciale且vironment
controlledbyme且isilldispe且sableforhisgro飢h.Andsotheconventionalwayto
explainDewey'seducationaltheorybyglvinglighttohistheoryofexperiencemust
besaidtobetoopartialor.tooone-sided.
Dewey'sdiscoveryof``problemsofchildren"wasenabledasaresultoftheexiste鳳ce
ofhis``constructivetheoryofchild"inadvance.Ifpedagogyisasciencewhichtakes
problemsofchildrenasit'sownproblems,we亘eedtoreinvestigateDewey's``coロ ・
structivetheoryofchild".
